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El presente artículo se enmarca en un proyecto de investigación
UBACYT, que hemos desarrollado desde la cátedra "Prácticas de la
Enseñanza" del Profesorado de la Carrera de Sociología de la UBA.
Nos propusimos , a partir de la indagación y el reconocimiento de las
categorías propias de la Sociología que potencian la formación del
pensamiento social en la escuela , identificar los factores que en for-
ma recurrente pueden obstaculizar este proceso ; y, a su vez, analizar
las estrategias de enseñanza que se configuran como facilitadoras de
esta tarea , a través de la reconstrucción retrospectiva de diversas
prácticas docentes.
Este trabajo constituye un avance de dicho proyecto y presenta resul-
tados provisorios de la segunda etapa de la investigación , en la que
hemos analizado , a partir de las percepciones de nuestros alum-
nos/as practicantes, los obstáculos que identificaron para la cons-
trucción del pensamiento social , y las estrategias didácticas que im-
plementaron y facilitaron la superación de estas dificultades.
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This paper is framed in an UBACYT research project which we have
developed in the "Teaching Practices" course of the Sociology
Teacher Training Program of the UBA (University of Buenos Aires).
We aimed at identifying the factors that can recurrently pose ob-
stacles to this process, starting from the questioning and acknowled-
gement of Sociology categories, and, at the same time, analyze the
teaching strategies that play as facilitators of this task, through the
retrospective reconstruction of several teacher practices.
This paper is an advance of the above mentioned project and
presents provisional results of the second stage of this research, in
which we have analyzed the obstacles in the construction of social
thinking identified from the perceptions of our practicing students,
and the didactic strategies that were implemented and facilitated the
overcoming of these difficulties.
Teaching practices - Sociology and Social thinking practices -
High school - Obstructive and Facilitative processes
"V'
Introducción
La presente ponencia se enmarca en un proyecto de investigación'
UBACYT, que estamos desarrollando desde la cátedra "Prácticas de la
Enseñanza " de la Carrera de Sociología . En dicho proyecto nos propone-
mos, a partir de la indagación y el reconocimiento de las categorías propias
de la Sociología que potencian la formación del pensamiento social en la
escuela, identificar los factores que en forma recurrente pueden obstaculi-
zar este proceso; y, a su vez, analizar las estrategias de enseñanza que se
configuran como facilitadoras de esta tarea, a través de la reconstrucción
retrospectiva de diversas prácticas docentes.
Consideramos , desde el campo que nos ocupa -la formación de pro-
fesores de Sociología -, que un propósito relevante de la enseñanza de esta
disciplina en la escuela media es su contribución a la formación de un pen-
samiento social que permita, al alumno, concebir la realidad social como
' "Contribuciones de la enseñanza de la Sociología a la formación del pensamiento
social en la Escuela Media : obstaculizadores y facilitadores". UBACYT, Programa-
ción Científica 2004/07.
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una síntesis compleja y problemática, contextualizar la información que
recibe articulándola y significándola en explicaciones multidimensionales,
comprender su inserción en el mundo de las relaciones sociales, construir
y aplicar herramientas teóricas y metodológicas para analizar desde un
abordaje científico su propia realidad superando estereotipos devenidos
del pensamiento social dominante. Desde esta perspectiva es que nos in-
teresa avanzar en la comprensión de lo que constituyen prácticas de la
enseñanza de la Sociología que favorezcan la construcción de este tipo de
pensamiento.
Siguiendo esta línea, en este trabajo presentamos los resultados pro-
visorios de la segunda etapa de la investigación en la que hemos analiza-
do, a partir de las percepciones de nuestros alumnos/as practicantes -
cursantes de la materia "Práctica de la Enseñanza" del Profesorado de So-
ciología de la UBA-, los obstáculos que identificaron para la construcción
del pensamiento social y las estrategias didácticas que implementaron y
facilitaron la superación de estas dificultades. Nuestro universo de indaga-
ción estuvo centrado en los alumnos, que realizaron sus prácticas en el
nivel medio de escuelas públicas de la Ciudad de Buenos Aires, mediante
la utilización de un "cuestionario autoadministrado semiestructurado"
como instrumento de recolección de casos Respecto al corte temporal,
nuestro relevamiento comenzó con las producciones recogidas a partir del
segundo cuatrimestre de 2001 -momento en que la cátedra comienza a
desarrollar su tarea docente-, incluyendo el período que comprende esta
investigación.
Factores obstaculizadores
A partir del análisis de las respuestas de los docentes practicantes
respecto de cuáles fueron los factores que obstaculizaron la enseñanza de
contenidos indispensables para el análisis de la realidad social desde el
punto de vista sociológico, pudimos identificar dos tipos de dimensiones:
por un lado, las vinculadas con las características del pensamiento y desa-
rrollo cognitivo de los alumnos que se expresan a través de sus preconcep-
tos, actitudes, prejuicios, capacidades, etc.; en un segundo grupo incluimos
las vinculadas con factores didácticos e institucionales.
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a- Características del pensamiento y desarrollo cognitivo de los
alumnos
Categoría 1: Preconceptos, saberes previos de los alumnos relacio-
nados con el fuerte arraigo de un sentido común producto de la repro-
ducción del pensamiento social dominante . Dentro de esta categoría
hemos desglosado cinco dimensiones de análisis que si bien están íntima-
mente interconectadas abordan distintas aristas de la misma:
Visión mecanicista , simplista / unicausal y determinista de la reali-
dad. Este apartado indaga en los obstáculos que encuentran los prac-
ticantes en relación a la simplificación de los argumentos por parte de
los alumnos y la falta de problematización de los mismos, como con-
secuencia del fuerte arraigo en el sentido común reproducido por las
instituciones y, fundamentalmente, naturalizado a través del discurso
mediático, al momento de "pensar en términos sociales". Esto se ma-
nifiesta, por un lado, en que los alumnos tienden a repetir conceptos
sin poder identificar ni establecer relaciones entre los diferentes as-
pectos de la realidad compleja (ya sea entre distintos fenómenos so-
ciales, entre varias dimensiones políticas, sociales y económicas de un
mismo fenómeno, o entre fenómenos puntuales y procesos más am-
plios). Se expresa, por ejemplo, en que "(las ideas previas) impiden
pensar en términos sociales porque anula el conjunto de cambios que llevaron
a un determinado orden social (el neoliberal) por lo tanto dificulta la posibili-
dad de identificar y de establecer relaciones entre los diferentes aspectos que
hacen de la realidad una imagen compleja y de dificil abordaje al simplificar y
reducir las causas a un solo aspecto", "los alumnos tienden a considerar cada
fuente de información como lugar estanco y tienden a repetir conceptos". Por
otro lado, los practicantes reconocen en los alumnos un discurso fuer-
temente arraigado que reproduce las ideas difundidas por los medios
masivos de comunicación, por la familia y por la propia escuela. Este
discurso no advierte el carácter sociohistórico de los problemas socia-
les. Ejemplos de este obstáculo se evidencian en las siguientes des-
cripciones: "(existe una) actitud resistente a desnaturalizar lo dado y difi-
cultades para imaginar desde sí mismos algo diferente a lo instituido", "Los
alumnos tenían un discurso muy hermético y estructurado, con el que no
pudimos romper. Fue muy fuerte la reproducción de ideas que uno puede es-
cuchar cotidianamente en la mayoría de los medios masivos de comunicación,
un "discurso de sentido común", con una lógica de círculo cerrado imposible
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de romper". Por último, se reconoce como dificultad que las explica-
ciones simplistas y unicausales de los hechos sociales centradas en la
intencionalidad de los actores no permiten acceder a un pensamiento
más abstracto y no tan reducido a las posiciones circunstanciales de
los sujetos. Por ejemplo: "Les resultaba casi imposible poder separarse de
un hecho significativo contextual mente, para poder analizarlo bajo las cate-
gorías sociales sin que mediara la subjetividad al extremo... los alumnos no
podían disociar el contenido de su postura personal frente al tema plantea-
do", "La integración de la noción de conflicto social, demasiado atado al deli-
to o a la violencia y donde, desde la perspectiva de los sujetos, las posibilida-
des de cambio se redujeron al voluntarismo determinista de los demás".
Valorización negativa respecto de los aspectos relacionados con las
prácticas políticas . En este apartado agrupamos las manifestaciones
de descreimiento respecto de las cuestiones relacionadas con la vida
política que encontraron los practicantes en los alumnos en el trans-
curso de las prácticas. Vale aclarar que, en este caso, se advierte la
postura reticente de los alumnos frente a las prácticas del ámbito polí-
tico, ya sea el Estado, los partidos políticos, la Constitución, la demo-
cracia, etc. Por ejemplo: "No pude desarrollar en los alumnos una actitud
positiva hacia los organismos estatales y mucho menos que entiendan la divi-
sión de poderes como principio que favorece el ejercicio de la libertad en de-
mnocracia (...) La opinión negativa que los alumnos tienen de las institucio-
nes estatales, fuertemente arraigada a través no solo del contexto sino a
través de los medios masivos de comunicación obstaculizó su enseñanza",
"Falta de credibilidad en el texto constitucional por parte de los alumnos tra-
jo desinterés. Asociación de la Constitución con la gestión de gobierno, y, en
consecuencia de la política, operó como un verdadero obstáculo".
Dificultades para relacionar prácticas individuales con prácticas
sociales y para superar una visión fragmentada de la realidad/Falta
de compromiso con problemas sociales . Esta dimensión intenta dar
cuenta de la ruptura que existe entre las experiencias individuales y
las sociales. Al no involucrarse directamente con las consecuencias so-
ciales de los acontecimientos visualizados como meramente indivi-
duales, se genera una falta de compromiso respecto de los problemas
sociales. En este caso, no se resalta la actitud negativa del alumno sino
la indiferencia frente a la compleja realidad social. Por ejemplo: "No
fue posible hacer que cuestionaran o comprendieran la complejidad de la rea-
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lidad como construcción social y cómo ésta los atraviesa; les cuesta recono-
cerse como actores sociales, corto parte de la comunidad", "La falta de un rol
activo en la apropiación del conocimiento".
Discriminación, xenofobia frente a sus pares, no reconocimiento del
otro . En el análisis de las reflexiones de los practicantes se menciona
también la actitud discriminadora de los alumnos, expresada en la fal-
ta de respeto en las actividades grupales y en los debates colectivos,
en la práctica despreciativa entre los alumnos o respecto de algún
"otro" presente dentro de los contenidos trabajados en clase. Por
ejemplo:" Valorar los procesos de construcción de ideas y valores presentó
algunas dificultades, valorar las opiniones de los compañeros, escucharse",
"en relación con la tolerancia del diferente y el "otro", se refleja que la xeno-
fobia y la discriminación son muy fuertes y muy dificiles de desarraigar si no
se implementan otro tipo de acciones extracurriculares", "Les costaba asumir
en los hechos una postura más solidaria entre ellos".
No logran aplicar las categorías o conceptos enseñados al análisis de
casos concretos o a su propia realidad social . Esta dimensión resalta
la dificultad que encuentran los alumnos en aplicar los conceptos en-
señados en el aula a su vida cotidiana, convertirlos en contenidos sig-
nificativos para ellos, que le encuentren la incidencia real y concreta
en lo que respecta a su realidad más inmediata. Esto expresa la dis-
tancia con la que los alumnos se enfrentan a los contenidos abordados
en el aula, lo cual impide que los aprehendan y los resignifiquen des-
de una matriz propia. Por ejemplo: "Ellos perciben la realidad por un la-
do y aprenden los conceptos por otro, pero no ejercitan el poder explicar la
realidad desde aquellos conceptos que aprenden en la escuela. No utilizan la
teoría como una herramienta para explicar los hechos de actualidad", "La fal-
ta de sis tenia tización por parte de los estudiantes de las experiencias de su vi-
da cotidiana que les permitirá arribar paulatinamente al reconocimiento de
los distintos contenidos (...) La separación que establecen lo estudiantes en-
tre las experiencias escolares y su vida cotidiana fuera de la escuela".
Categoría 2: Escaso desarrollo de capacidades indispensables para
analizar socialmente la realidad producto de una tradición - y persisten-
cia - de modelos de enseñanza que no los favorecen . Agrupamos en esta
categoría aquellas respuestas que plantean que prácticas escolares habitua-
les, en particular las vinculadas con los modelos de enseñanza, no favore-
236
cen el desarrollo de las capacidades que resultan indispensables a la hora
de analizar la sociedad en que viven. Por ejemplo, la lectura comprensiva y
crítica, la posibilidad de expresar sus opiniones, reflexionar, debatir o
cuestionar afirmaciones dadas.
No hay una preocupación en el sistema educativo por desarrollar es-
tas capacidades (interpretación, vinculación de información) que son fun-
damentales para la formación de un pensamiento social. Por el contrario,
los alumnos están acostumbrados a desarrollar actividades como respon-
der guías de lectura de textos que solo requieren copiar párrafos, sin im-
portar la comprensión de lo que se lee. Incluso, el poco desarrollo de su
capacidad crítica expresada en las dificultades para expresar su propia
opinión, argumentar o elegir alternativas estaría vinculado con enfoques
que despojan el carácter controversial del conocimiento sociológico al pre-
sentar una única versión, ocultando controversias y conflictos. Por ejem-
plo: "...en general los estudiantes están acostumbrados a trabajar los textos con
guías de preguntas, que justamente, guían acerca de los puntos fundamentales del
texto, las respuestas pueden ser fácilmente liallables a lo largo del texto. Es por eso
que cuando se planteaba una lectura más reflexiva, más crítica que implicaba co-
nocimientos previos, inferencias, elaboración de opiniones, los estudiantes encon-
traban una mayor dificultad para llevar a cabo la tarea"
En el mismo sentido, se señala la tendencia de los alumnos sólo a
memorizar los contenidos sociales ya que en Historia y en otras materias
del área se jerarquiza la repetición de fechas, nombres o definiciones de
conceptos y está ausente la ejercitación de la reflexión social. La escasa
comprensión de los procesos históricos, producto de una enseñanza que
propicia un aprendizaje memorístico de la historia, aumenta las dificulta-
des para historizar las problemáticas sociales.
Finalmente, muchos docentes practicantes plantean que no parece
valorarse en las escuelas las capacidades que permitan a los alumnos ex-
presarse; no se construyen espacios para que éstos se manifiesten y los
docentes puedan escucharlos. Esta situación genera en los alumnos una
falta de confianza en sus opiniones y reflexiones, incluso algunos practi-
cantes hablan de "automenosprecio". Por ejemplo: "Los alumnos no están
acostumbrados a expresarse y mucho menos a ser escuchados. Percibí un 'autome-
nosprecio' niuy fuerte con respecto a lo que atañe a sus reflexiones". "La mayoría
prefirió copiar textualmente antes de decir lo que pensaba con total libertad. Creo
que este punto tiene que ver con una falta de ejercicio por decir lo que se cree, se
siente, o se piensa y con un miedo también a equivocarse"
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En definitiva, muchos de los obstáculos identificados se originan en
tradiciones de enseñanza que no favorecen, incluso obstruyen la formación
de capacidades indispensables para el pensamiento social.
b- Factores de orden didáctico-institucional
Hemos dividido esta categoría en dos tipos de obstaculizadores: los
que se originan en las propuestas de enseñanza de los practicantes -así lo
identifican ellos- y en los que se relacionan con aspectos curriculares e
institucionales.
Categoría 1: Obstaculizadores vinculados con las propuestas
didácticas. En esta categoría hemos incluido las respuestas que hacen alu-
sión a los errores2 que los practicantes han detectado tanto en su proyecto
como en su práctica de enseñanza y que ellos identifican como obstaculi-
zadores para el aprendizaje de los contenidos indispensables para el análi-
sis de la realidad social desde la perspectiva sociológica. Las dificultades
que manifiestan los docentes practicantes, casi en su totalidad, están refe-
ridas a los problemas en el proceso de transposición didáctica, concepto
elaborado por Chevallard para el campo de la didáctica de las matemáticas
pero que se ha transferido al resto de las didácticas. Este investigador plan-
tea que "Un contenido de saber que ha sido designado copio saber a enseñar, sufre
a partir de entonces un conjunto de trasformaciones adaptativas que van a hacerlo
apto para ocupar un lugar entre los objetos de enseñanza. El "trabajo" que trans-
forma de un objeto de saber a enseñar en un objeto de enseñanza, es denominado la
transposición didáctica." Por lo tanto, "...los contenidos de saberes designados
como aquellos a enseñar (...1 son verdaderas creaciones didácticas, suscitadas por
las 'necesidades de la enseñanza". Las dificultades a la hora de producir estas
"creaciones didácticas" son muy comunes en los egresados de carreras
universitarias pues -como menciona un practicante-, en la escuela se suele
reproducir una "sentido común académico" como saber verdadero, sin pro-
blematización didáctica del conocimiento científico (saber sabio).
2 "El estates didáctico que se da al error es un buen indicador del urodelo pedagógico utili-
zado en la clase . [...J En los modelos constructivistas los errores no se consideran faltas
condenables ni "fallos de programa lamentables": son síntomas interesantes de los obstácu-
los con los que se enfrenta el pensamiento de los alumnos" en Astolfi, J.P. (1999) El
"error", un predio para enseñar . Díada Editora, Sevilla.
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Particularizando las dificultades, podemos identificar respuestas
que se vinculan con la selección y organización de contenidos: "Otro obstá-
culo fue el hecho de introducir un concepto con sus múltiples acepciones desde la
primer clase, tal vez hubiese sido necesario que los alumnos construyan primero
cada una de las dimensiones del concepto, para luego puedan realizar la operación
de cada una de las dimensiones del concepto". "La complejidad del fenómeno (de
legitimación) hubiera requerido más tiempo", "...el no haber partido simultánea-
mente de lo simple a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto en la organización
de los contenidos"
Pero muchas de estas dificultades, en realidad, están relacionadas
con la falta de reconocimiento de la individualidad y autonomía del alum-
no. Algunas respuestas de los practicantes lo reconocen así pues explican
que su enseñanza representó un obstáculo porque no realizaron un buen
diagnóstico o, aún habiéndolo realizado no lo tuvieron en cuenta a la hora
de elaborar su proyecto y/o llevar adelante su práctica. Partieron, enton-
ces, de suposiciones que no se verificaron en la realidad del aula: conside-
raron saberes previos inexistentes, capacidades cognitivas mucho más
desarrolladas o problemáticas muy alejadas de los intereses de los estu-
diantes. Por ejemplo: "Los alumnos no pudieron identificar la capacidad analíti-
ca del término Exclusión vs. Vulnerabilidad y Desafiliación. En la exposición se
hizo referencia a conceptos que los alumnos desconocían y que yo di por supues-
tos". "Uno de mis errores (es) haber tomado por ideas previas de estos alumnos y
de sus familias (acerca de la política y del campo político) algo que es idea previa de
alumnos y familias de otros estratos sociales, específicamente de la clase media"
En síntesis, los practicantes identifican como obstaculizadores
aquellas propuestas de enseñanza que no parten de considerar la labor
educativa como una interacción social. Por lo tanto, no tienen en cuenta al
otro -el alumno- como un sujeto individual, con sus intereses, posibilida-
des, etc. En estos casos, falta una punta al "triángulo didáctico" integrado
por el docente, el saber disciplinar y el alumno.
Finalmente, identificamos un último grupo de respuestas que
están vinculadas con la ausencia de actividades para aplicar los conceptos
enseñados. Son las que explican que su propuesta de enseñanza actuó
como un obstaculizador para que los alumnos aprendan a analizar la rea-
lidad desde un punto de vista sociológico porque carecían de actividades
de aprendizaje elaboradas con este propósito. En estos casos, sigue pre-
ponderando una estrategia de enseñanza basada en la exposición, con
poco protagonismo del alumno. Incluso en los casos en que se planteaban
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actividades, éstas se basaban en la "ejercitación" de contenidos no enseña-
dos que se daban por aprendidos. "No se realizó ninguna actividad para pro-
mover la expresión escrita". "La forma (expositiva) en que se trató un concepto
complejo que involucra otros conceptos complejos; no se planteó enseñar a argu-
mentar, sino que ellos 'practiquen' la argumentación en sus tareas y actividades"
Categoría 2: Obstaculizadores vinculados con aspectos curricula-
res e institucionales . En esta categoría incluimos las respuestas de los
practicantes que identifican como obstaculizadores la fragmentación del
conocimiento escolar y la ausencia de puentes entre las distintas áreas del
conocimiento y de políticas para superar estos aspectos. Lo que se estudia
en una materia poco tiene que ver con lo que se estudia en otra, aún dentro
del conjunto de materias sociales. Parecería que la integración de las dis-
tintas perspectivas de análisis de lo social, temporal, espacial, social, políti-
co, etc., -tarea por demás compleja- recae exclusivamente en los alumnos.
Es reconocida la inexistencia de políticas y espacios institucionales renta-
dos para que los profesores elaboren estrategias que permitan construir
vínculos entre los contenidos de las distintas materias y potenciar, así, el
aprendizaje de una realidad social compleja. Lo mismo vale para los con-
tenidos que se consideran transversales como, por ejemplo, la lectura críti-
ca. Por ejemplo: "es necesario que toda la institución se comprometa con el lugar
crítico ya que se hace muy difícil si consideramos las dos horas cátedra semanales
(de esta materia)". "El hecho de que las materias se presenten parceladas y poco
conectadas entre sí"
Estrategias Facilitadoras
A partir del análisis de los testimonios de los docentes practicantes
respecto de cuáles fueron las estrategias didácticas que implementaron y
facilitaron la superación de los obstáculos arriba mencionados, hemos
agrupado las respuestas en cuatro categorías diferentes:
Categoría 1: Estrategias que permitan vincular conceptos , teorías
con situaciones, problemas cercanos a la realidad de los estudiantes y
significativos para ellos/ Relación teoría-práctica . En esta categoría
hemos agrupado las estrategias que han ayudado a los practicantes -según
su propia percepción- a construir los puentes necesarios entre, por un lado,
las teorías, modelos o conceptos más abstractos y, por el otro, la realidad
social -presente o pasada- como objeto de análisis. Dicha construcción se
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efectuó generalmente a partir de la combinación de diversas técnicas inter-
activas (estudio y análisis de casos concretos, organización de debates y
simulaciones, abordaje de historias de vida) o expositivas (brindar perma-
nentemente ejemplos, requerir a los alumnos ejemplos de la vida cotidia-
na), siempre utilizadas con el propósito de establecer vinculaciones recí-
procas entre la teoría y la práctica, en el sentido de revelar a los conceptos
sociológicos como producto del análisis social y a su vez como herramien-
tas necesarias para comprender, analizar y resignificar la realidad social
circundante.
A su vez, hemos subdividido la categoría en función de que los
practicantes han utilizado dos criterios pedagógicos diferenciados en el
abordaje de esta relación entre conceptos y realidad social, que se traduje-
ron en construcciones metodológicas distintas: una de ellas, más tradicio-
nal, parte de la explicación o presentación del concepto para luego proce-
der a su aplicación en casos concretos; la otra propone, por el contrario,
partir de la propia experiencia de los alumnos para llegar a la construcción
colectiva del concepto.
Diseñar estrategias y/o actividades que permitan al alumno aplicar
los conceptos o categorías aprendidas a casos concretos . El planteo
de los practicantes sugiere que, ante la complejidad y nivel de abs-
tracción de los conceptos sociales a enseñar, les resultó de mucha uti-
lidad para mejorar la comprensión de los mismos la apelación a ejem-
plos y casos conocidos y/o significativos para los alumnos. La estra-
tegia más general consistía en presentar y explicar el/los conceptos en
cuestión desde alguna técnica tradicional -exposición del docente o a
través de algún texto- para luego diseñar actividades que permitieran
su aplicación a situaciones o problemas diversos (desde actividades
sencillas como proponer o pedir ejemplos de aplicación, hasta activi-
dades interactivas más complejas, como el análisis de casos mediante
la aplicación de las categorías vistas, la elaboración de simulaciones,
etc). Algunos ejemplos citados textualmente: " se intentó relacionar los
hechos y conceptos políticos y sociales estudiados con la realidad cotidiana de
los alumnos y sus ámbitos de interés. Se propusieron debates en torno a cómo
las decisiones políticas condicionaban su educación", "los ejemplos, represen-
taciones y simulaciones, ayudaron a los alumnos a adquirir una comprensión
más profunda de los temas tratados", "también se buscó proporcionar ejem-
plos concretos a conceptos de gran abstracción", "en relación al concepto de
241
homogenización planteado, di el ejemplo del 'delantal blanco' cono símbolo
de igualación, que oculta que debajo de él se alojan muy diferentes costum-
bres, culturas y hasta idiomas de los alumnos que los visten".
Diseñar estrategias y/o actividades que, partiendo de casos concre-
tos vinculados al alumno , permitan la construcción posterior del
concepto o categoría a enseñar . Aquí los practicantes señalan un re-
corrido inverso: partir de casos concretos significativamente relacio-
nados con los alumnos, para arribar inductivamente a la construcción
colectiva del concepto en cuestión. Es decir, se parte del diseño de ca-
sos o situaciones problemáticas concretas a través de cuya resolución
los alumnos irán "descubriendo" y construyendo las categorías de
análisis. Este recorrido metodológico está, a su vez, estrechamente re-
lacionado con uno de los objetivos estratégicos de la enseñanza de la
Sociología: la desnaturalización de lo social; proceso que implica, por
parte del alumno, la deconstrucción -a través de actividades diseña-
das por el docente como casos contrastantes o historización- de sus
concepciones erróneas y la construcción de nuevas categorías de aná-
lisis de los procesos sociales. Algunos ejemplos: "Llevé a cabo una acti-
vidad grupal que representó para ellos el ejercicio de sentirse integrantes de
un partido político... (Esto les dio) la posibilidad de debatir en grupo, elabo-
rar ideas y tomar decisiones", "otro obstáculo fue el hecho de introducir un
concepto con sus múltiples acepciones desde la primer clase, tal vez hubiese
sido necesario que los alumnos construyan primero cada una de las dimen-
siones del concepto, para luego puedan realizar la operación de cada una de
las dimensiones del concepto", "dedicar una clase a exponer dos casos deta-
lladamente y pedirles que se dividan en dos grupos y expliquen en que con-
sistía el caso que les tocó; a partir de la discusión grupal, el profesor puede in-
troducir las definiciones de estos conceptos", "partir de lo espontáneo de la
realidad, del sentido común y desde allí proponer nuevas teorías y nuevas
realidades desde las aulas."
Categoría 2: Estrategias que impliquen una concepción del alum-
no como sujeto social /Consideración del alumno como un sujeto autó-
nomo, un otro, respetar su individualidad . En esta categoría hemos agru-
pado las estrategias que, para los practicantes, tenían como propósito fun-
damental el reconocimiento de los alumnos como sujetos sociales, es decir,
como individuos que forman parte de una sociedad, que tienen una bio-
grafía propia y, siguiendo a Wright Mills, contribuyen, en pequeña escala,
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a la formación de la sociedad en que viven y en el curso de su historia. Es
decir, estrategias que parten de considerar al otro -alumno- como un inter-
locutor válido y no como un simple receptor homogéneo de saberes aca-
bados. Los practicantes valoraron especialmente el trabajo grupal -no
haremos hincapié en las actividades específicas, ya que en la mayoría de
los casos no están explicitadas o son comunes a las vistas en las otras cate-
gorías-, el partir de los intereses de los propios alumnos, las actividades
generadoras de participación colectiva e incremento del compromiso con
el aprendizaje. Algunos ejemplos: "...poco a poco se dieron cuenta que tenían
voz e ideas", "generar instancias de reflexión propias y desterrar opiniones de
otros que los alumnos consideran como propias por estar fuertemente arraiga-
das...", "El trabajo en grupo facilitó la discusión de tenias, y la sinergia estableci-
da, dada la interacción de los miembros del grupo facilitó que el alumno se sienta
más libre de expresar sus ideas y sentimientos", "involucrar al máximo a los
alumnos en el tema, partir de cuestiones que ellos conocen y les interesan.....
Categoría 3 : Estrategias que consideren el carácter controversial /
polémico / conflictivo de la Sociología como ciencia y, por lo tanto como
disciplina escolar . Las estrategias agrupadas aquí se dirigen fundamen-
talmente a debilitar o contrarrestar la visión simplista o mecanicista de la
realidad que suele predominar en las aulas de nuestras escuelas (y que ha
sido considerada por los practicantes como uno de los principales obstacu-
lizadores de la comprensión de la realidad social), promoviendo activida-
des centradas en el debate, el descubrimiento de la contradicción, del con-
flicto, que no presenten lo dado como algo incuestionable sino, por el con-
trario, que habiliten la duda, el interrogante. Algunos ejemplos: "vislum-
brar a las teorías, los autores y los conceptos como constructos relativos, muchas
veces contradictorios y no copio 'cajones' o verdades axiomáticas", "ejercicios en
clase donde los estudiantes se enfrenten a la lectura de dos pequeños textos o artí-
culos que expresen en forma clara visiones distintas, discrepantes y contradicto-
rias, acerca de un fenómeno determinado", "he trabajado en torno a los argumen-
tos sostenidos por los estudiantes proponiendo otras argumentaciones alternativas
y estimulando el análisis comparativo..."
Categoría 4: Elaboración y utilización de materiales variados y
significativos . Esta categoría, a diferencia de todas las anteriores, no agru-
pa estrategias didácticas sino que toma la valoración positiva (en general
sin fundamentar) que algunos practicantes tienen de la utilización de re-
cursos no tradicionales en el aula -independientemente del propósito con
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que se utilicen esos recursos o de la actividad de la cual formen parte-,
tales como: películas, canciones, cuentos, historietas, testimonios, diarios,
gráficos, estadísticas, historias de vida...
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